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Cada vez somos más conscientes del amplio espectro de emociones que se viven en los centros 
educativos. Existe multitud de trabajos científicos que evidencian la necesidad de incorporar 
programas de educación emocional en dichos centros. Nos planteamos una investigación que tiene 
como objetivo identificar los factores que influyen en el desarrollo de la Autonomía emocional del 
profesorado. El diseño metodológico que seguimos tiene un enfoque mixto. La recogida de datos 
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cuantitativos se ha realizado a través del cuestionario de desarrollo emocional CDE A-35, 
administrado a una muestra de 352 docentes de Andalucía. Como procedimientos cualitativos se 
han realizado entrevistas autobiográficas que incorporan técnicas y herramientas del coaching 
personal a 7 de estos docentes. Los resultados de la investigación muestran que los factores que 
potencian la Autonomía emocional del profesorado son la vocación docente y la relación con los 
iguales y con el alumnado. Los factores que la limitan son los miedos personales y la dificultad para 
planificarse. Como conclusiones, se han identificado los factores que influyen en el desarrollo de la 
Autonomía emocional y en los que se debería centrar una futura intervención. Asimismo, se ha 
observado que el proceso de coaching personal ha servido para que el profesorado tome conciencia 
de sus necesidades de formación emocional. 
 




We are increasingly aware of the broad spectrum of emotions that are experienced in schools. 
Experience and scientific literature provide evidence that supports the need for emotional education 
programs in schools. The main objective of our investigation is to identify the factors that influence 
the development of the teachers’ emotional autonomy. The methodological design we follow has a 
mixed approach. Quantitative data collection has been obtained from the emotional development 
questionnaire CDE A-35 v. 3, administered to a sample of 352 teachers from Andalusia and the 
qualitative autobiographical interviews with 7 of these teachers that incorporate Life Coaching tools 
and techniques. The results of the research show that the factors that enhance emotional autonomy 
are the teaching vocation and the relationship with peers and students.  Those that reveal limitations 
in relation to this autonomy are personal fears and planning difficulty. In conclusion, the factors that 
influence the development of emotional Autonomy have been identified, on which a future 
intervention should focus. Likewise, it has been observed that the process of Life Coaching is useful 
to make teachers aware of their emotional training needs. 
 






Las emociones están integradas en nuestras experiencias diarias y tienen una fuerte influencia en 
nuestros pensamientos, palabras y acciones (Thiel, Griffith y Connelly, 2015). Las dimensiones 
emocional y social están cobrando cada vez más relevancia a la hora de comunicarnos, 
relacionarnos, e incluso cuando aprendemos, lo que repercute directamente en los centros 
educativos, donde el profesorado está obligado a desarrollar su labor en un escenario muy diferente 
al que planteaba el modelo tradicional de enseñanza-aprendizaje (Romera y Martínez, 2018).  
La experiencia y la literatura científica (Bernal, 2009; Cabello, Ruiz-Aranda y Fernández-
Berrocal, 2010; Ruzek et al., 2016; Sutton y Wheatley, 2003; Torrijos, Torrecilla y Rodríguez, 2018) 
nos muestran que la educación precisa de profesionales emocionalmente competentes. Desde hace 
unos años, instituciones como la Comisión Europea (2012), la OCDE (2016) o UNESCO (2016) 
están reconociendo a nivel internacional la necesidad de equiparse de habilidades para interpretar 
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de manera real las relaciones individuales y sociales para hacer frente al mundo globalizado (Castro, 
2018, p.32). También la normativa estatal en materia de educación empieza a contener referencias 
del desarrollo social y emocional (Ley Orgánica 8/2013 para la mejora de la calidad educativa).  
En este trabajo vamos a centrarnos en la Autonomía emocional, la cual, según el modelo 
pentagonal de Bisquerra y Pérez-Escoda (2007), incluye dimensiones como la autoestima, la 
autoeficacia emocional o la resiliencia. Algunas investigadoras que han utilizado este modelo han 
identificado estas dimensiones como microcompetencias (García Navarro, 2017).  
En estos últimos años ha surgido multitud de investigaciones que han abordado cada una de 
estas dimensiones de la Autonomía emocional. La autoestima, según Bisquerra y Pérez-Escoda 
(2007), hace referencia a mantener una imagen positiva de sí mismo y se ha relacionado con 
distintos factores, como la satisfacción con la vida (Kapikiran, 2013; Tagay, 2015); la autoeficacia 
de los docentes  (Sahin, 2017); la satisfacción en el trabajo (Çevik, 2017); el rendimiento académico, 
los logros interpersonales, la felicidad y un estilo de vida saludable (Baumeister, Campbell, Krueger 
y Vohs, 2003); el bienestar subjetivo (Kong, Zhao y You, 2013); la autoeficacia y la felicidad subjetiva 
(Erozkan, Dogan y Adiguze, 2016);  la soledad y la resiliencia (Güloğlu y Karaırmak, 2010); o con el 
agotamiento emocional o bournout (Khezerlou, 2017).  
La autoeficacia emocional recoge las capacidades percibidas de una persona para 
autorregularse emocionalmente (Milioni et al.2015) y representa un mecanismo importante que 
vincula el nivel de estabilidad emocional con los síntomas de agotamiento o bournout (Alessandri et 
al., 2018). 
Por último, la resiliencia, según Noltemeyer y Bush (2013), puede inferirse cuando se pueden 
obtener resultados positivos a pesar de las adversidades. Para Beltman, Mansfield y Harris (2016) 
la resiliencia del docente está compuesta por tres elementos. El primero incluye su capacidad como 
individuo para aprovechar no solo los recursos psicológicos personales, sino también los recursos 
físicos, sociales y culturales (Resilience Research Centre, 2014). El segundo, es el proceso por el 
cual las características de los individuos y de sus contextos personales y profesionales interactúan 
a lo largo del tiempo (Mansfield, Beltman y Price, 2014). Además, este proceso es dinámico y fluctúa 
con el tiempo, variando con la situación y el contexto. En el tercer componente, la resiliencia en el 
profesorado evidencia como resultado que, a pesar de enfrentarse a desafíos, sigue 
experimentando compromiso profesional, crecimiento, bienestar y un fuerte sentido de la vocación, 
autoeficacia y motivación para enseñar (Sammons, Day, Kington, Gu, Stobart y Smees, 2007).  
Los resultados obtenidos en estos trabajos de investigación apuntan a la necesidad de 
profundizar en cuáles son los factores que influyen en las dimensiones de la Autonomía emocional 
del profesorado. Ese precisamente es nuestro objetivo en esta investigación, de cara a poder 
realizar futuras propuestas de programas de formación en competencias emocionales dirigidas al 
profesorado. Coincidimos con Pérez-Escoda, Berlanga y Alegre, 2019 y Pérez-Escoda y Ribera 
(2009) en que estas competencias emocionales pueden promocionarse después de una 
intervención. Las herramientas que ofrece el coaching personal nos pueden servir para responder 
a estos objetivos. 
 
Coaching personal  
 
Existen investigaciones que sitúan a los procesos de coaching como estrategia eficaz en la 
formación tanto inicial como permanente del profesorado (Jiménez, 2012). En esta última década 
han aparecido trabajos científicos con docentes que han incorporado el coaching. Entre ellos, 
podemos citar los de Saphier y West (2010) con una aproximación estratégica y sistemática a la 
mejora del aprendizaje; Teeman, Wink y Tyra (2011), quienes proponen un proceso colaborativo y 
orientado al profesorado para el éxito de la escuela y el logro de los estudiantes; Rakap (2017) con 
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una estrategia para la preparación del profesorado de educación especial; Bengo (2016) con una 
propuesta para mejorar la práctica docente y aumentar el logro del estudiante de matemáticas.  
El coaching es una modalidad de asesoramiento que proviene de la evolución del counseling 
(Sánchez y Boronat, 2014) y ofrece un conjunto de herramientas para que una persona pueda 
alcanzar los objetivos que se proponga (Ozmen, 2019). Carril (2008) definía los principios o pilares 
que constituyen la esencia del proceso de coaching como: a) tomar conciencia de nosotros y aceptar 
lo que somos; b) salir de la zona de confort y marcarse metas motivadoras; c) dar pasos pequeños 
y constantes, seguir la intuición y ser dueños de nuestro tiempo; d) reflexionar para reconducirnos 
y avanzar. 
A lo largo de su trayectoria, el coaching se ha convertido en una herramienta clave y exitosa en 
el management empresarial y su influencia se ha extendido a diversos ámbitos, operando en todas 
las dimensiones del ser humano: en el ámbito personal (desarrollo de competencias y capacidades), 
profesional (desarrollo de la carrera), social (adaptación al medio, supervivencia) y educativo 
(aprendizaje y preparación para la capacitación). 
En el campo educativo encontramos algunas de sus aplicaciones en trabajos como el de 
Rodríguez-Hidalgo, Villén y Espejo (2015), quienes contemplan una formación basada en lo que 
denominan “coaching multidimensional” para dar respuestas a cualquier meta o problema que 
experimente el estudiante a lo largo de periodo de prácticas.  
Por su parte, Rodríguez et al. (2011) llevan a cabo una experiencia con estudiantes del Grado 
de Maestros/as de Educación Primaria que realizan el Practicum en la Universidad de Córdoba. 
Siguen con el alumnado un doble proceso de coaching. Por un lado, un coaching asimétrico, guiado 
y apoyado por el profesorado tutor académico y profesional, a modo de co-mentoría. Por otro, un 
coaching simétrico que cuenta con el apoyo de sus propios compañeros de trabajo (prácticas, 
grupos…), para tener una visión paralela y colaborativa, así como recibir apoyo emocional y ayuda 
recíprocos. 
Por último, López, Sánchez, Altopiedi y Oliva (2018) estudian la efectividad de unos programas 
de formación a través de herramientas de coaching en sesiones grupales. El propósito de este 
trabajo era analizar la práctica de los equipos directivos en sus centros educativos. El proceso de 
coaching se desarrolló tomando como eje casos prácticos de situaciones reales experimentadas 
por los propios participantes de varios países, quienes diseñaron y analizaron distintos planes de 
mejora. 
 
Objetivos de investigación  
 
En este trabajo se plantea el objetivo de detectar los factores que influyen en el desarrollo de la 
Autonomía emocional en el profesorado de Educación Secundaria. Este objetivo general se 
concretó, en primer lugar, en la realización de un diagnóstico inicial de las competencias 
emocionales del profesorado, como paso previo para el posterior diseño de un proceso de coaching. 
Este proceso de coaching se iniciaría con la utilización de la entrevista autobiográfica para la 
construcción de la carrera (Rubio Jiménez y Fernanda, 2017; Taylor y Savickas, 2016). El objetivo 
de la entrevista era acercarnos a la experiencia emocional del profesorado, a la vez que facilitar que 
este tomara conciencia de sus propias competencias emocionales y de los factores que las 
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       Método  
Diseño 
 
Para responder a los objetivos de investigación se optó por una metodología con un enfoque mixto, 
donde la recogida de información, como señalan Sánchez, Álvarez, Manzano y Pérez-González 
(2009), el análisis y la relación de los datos se realiza a través de una combinación de 
procedimientos de tipo cuantitativo y cualitativo.  
En base a ello, en primer lugar, se realizó una primera exploración a través de un cuestionario 
y el correspondiente análisis descriptivo e inferencial de los datos obtenidos. A continuación, se 
llevó a cabo un proceso de coaching personal con un grupo de docentes. Este proceso se realizó a 
través de entrevistas autobiográficas construidas con el profesorado participante. La intención era 
que identificaran un objetivo personal con el que trabajar para el desarrollo de su bienestar subjetivo. 
La narrativa generada tuvo como eje central la gestión de las emociones vinculadas al desarrollo 
de sus trayectorias profesionales y vitales. Según Bernal y König (2017), a través de este enfoque 
metodológico biográfico-narrativo, se proporcionan las herramientas necesarias para descubrir los 
significados que surgen de las experiencias vividas por las personas.  
Esta metodología, a la vez que permite acceder a la información para explorar los factores que 
influyen en la Autonomía emocional, favorece que los propios participantes de las entrevistas tomen 
conciencia de estos como punto de arranque de una práctica de (auto)formación (Bolognani y 
Nacarato, 2015; González-Giraldo, 2019).  
 
Muestra y participantes  
 
TABLA 1: Características de los participantes en el proceso de coaching 
Etiquetas Tramo 
de edad 
Experiencia Sexo Procedencia Especialidad Formación 
emocional3 
E1EF [40,50) 18 años Masculino Sevilla Educación 
Física 
No 
E1IN [40,50) 17 años Femenino Sevilla Inglés Si 
E1TEC [40,50) 11 años Masculino Córdoba Tecnología No 
E1FyQ [50,60) 22 años Femenino Sevilla Física y 
Química 
Si 
E1MAT [40,50) 19 años Femenino Sevilla Matemáticas No 
E1LyL [30,40) 2 años Femenino Sevilla Lengua y 
Literatura 
Si 
E1CLA >60 33 años Femenino Cádiz Lenguas 
clásicas 
No 
Fuente: Elaboración propia 
Para la administración del cuestionario se realizó un muestreo no probabilístico intencional. La 
muestra estuvo compuesta por 352 docentes en activo que impartían docencia en enseñanza 
secundaria en el curso escolar 2017/18. Los participantes procedían de 28 centros de titularidad 
pública y privada-concertada de Andalucía Occidental (Cádiz, Córdoba, Huelva y Sevilla).  Los 
                                               
3 Programa de Implantación de la Inteligencia Emocional en el ámbito educativo (PIIE) curso 2017/18 
CEP de Sevilla. 
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participantes en el proceso de coaching personal fueron siete docentes que representaban 
diferentes características del profesorado de la etapa secundaria (ver TABLA 1). 
La muestra de 352 docentes estaba compuesta por un porcentaje mayor de mujeres (59,1%) 
que de hombres (40,9%), lo cual es coherente con la composición de la población objeto de estudio 
en relación con el sexo. Se distinguieron cinco grupos de edad, también coherentes con las 
proporciones de la población: menor de 30 (4,83%); entre 30 y 40 (24,72%); entre 40 y 50 (30,97%); 
entre 50 y 60 (34,66%); mayor de 60 (4,83%). Por lo que respecta al cuerpo de pertenencia de los 
participantes en la muestra, se contó con un 80,68% del cuerpo de profesorado de educación 
secundaria (PES) y un 14,48% del cuerpo de maestros o de profesorado de formación Profesional 
que imparte docencia en enseñanza secundaria. Dentro del PES licenciado o graduado, y en 
relación a la formación académica, un 15,22% eran posgraduados con máster o doctorado. La 
muestra presentaba diversidad en relación con el área de conocimiento a la que pertenecía el 
profesorado: científico-tecnológica (27,56%); ciencias sociales (27,27%); humanidades (31,82%); 
ciencias de la salud (13,35%). 
 
Procedimiento e Instrumentos 
 
La recogida de datos en la primera fase se llevó a cabo mediante el Cuestionario de Desarrollo 
Emocional (CDE-A35) (Pérez-Escoda, Bisquerra, Filella y Soldevila, 2010), que está compuesto de 
35 ítem distribuidos en cinco competencias emocionales: Conciencia emocional, Regulación 
emocional, Competencias sociales, Autonomía emocional y Competencias para la vida y el 
bienestar. El CDE-A35 ofrece una puntuación global y otra para cada una de estas competencias 
emocionales. 
Pérez-Escoda et al. (2010) presentan el proceso de construcción de este instrumento, donde 
para una muestra de 1537 adultos se obtiene un coeficiente de fiabilidad, medido mediante el alfa 
de Cronbach, de 0.92 para la escala completa y superior a 0.69 para cada una de las cinco 
competencias. Específicamente, la escala de Autonomía emocional, obtiene un alfa de 0,72. 
La correlación entre cada una de las puntuaciones de las competencias y la puntuación global 
fue significativa en todos los casos con un nivel de p<0.01, considerándose una escala adecuada 
para la investigación evaluativa en estudios similares al que aquí tratamos (Filella, Agulló, Pérez-
Escoda y Oriol, 2014; Pérez-Escoda et al., 2019; Pérez-Escoda, Filella, Bisquerra y Alegre, 2012; 
Pérez-Escoda, Filella, Soldevila y Fondevila, 2013).  
El cuestionario se distribuyó al profesorado a través del correo electrónico para su auto-
administración. Para organizar la distribución de los correos, se contactó con un docente que sirviera 
de enlace con cada uno de los centros educativos seleccionados. Esta persona coordinó el proceso 
de cumplimentación de los cuestionarios, fijando un plazo para la aplicación de los mismos. En el 
mensaje se presentaba el enlace al cuestionario acompañado de un texto explicativo con los 
objetivos de la aplicación de la prueba y unas instrucciones de aplicación de la misma de manera 
precisa y clara. El propio investigador sería el encargado de instruir y coordinar a los encargados 
de la distribución en cada centro.  
Otra técnica de recogida de datos fue la entrevista autobiográfica, que se apoyó en 
herramientas del coaching personal. En concreto, en este trabajo presentamos los resultados 
obtenidos a través de la técnica de fotolenguaje para la producción de discursos (Romero-Rodríguez 
et al., 2012), que se integró en el desarrollo de la entrevista. Las entrevistas formaban parte de un 
proceso de recogida de información que también contaba con sesiones grupales presenciales y 
trabajo autónomo a través de una plataforma digital. En la FIGURA 1 se puede observar cómo 
queda integrada en el proceso global de investigación. 
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FIGURA 1: Proceso de recogida de información 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Para recoger la información a través de la entrevista se concertó una fecha con cada uno de 
los 7 participantes entre los meses de agosto y octubre de 2018. Las entrevistas tuvieron una 
duración de una hora aproximadamente y se grabaron en audio, previo consentimiento del 
participante. 
Las fotografías se acompañaron de preguntas que podían evocar la expresión de emociones, 
como cuando se le pregunta por cómo se siente el sujeto frente a una determinada situación (Pérez-
Escoda et al., 2019). El investigador-coach formuló las preguntas que se recogen a continuación, 
solicitando a las personas participantes que eligieran una fotografía de entre las 21 presentadas 
(Fuente: https://pixabay.com/es/), que le evocara las emociones relacionadas con cada una de las 
cuestiones: 
• ¿Cómo te sientes actualmente con tu profesión docente y con el lugar que ésta ocupa en tu 
vida? 
• ¿Cómo has llegado al punto donde te encuentras hoy profesionalmente? 
• ¿Hacia dónde te gustaría que te llevara tu profesión? 
 
Procedimientos de análisis de datos 
 
El procesamiento de los datos obtenidos a través del cuestionario se llevó a cabo a través del 
almacenamiento en una matriz de datos y una codificación de las variables en una hoja de cálculo 
mediante el software M.S Excel del paquete M.S. OFFICE versión 2016 que, a su vez, sirvió para 
llevar un control de la aplicación del instrumento. A continuación, se desarrolló un análisis 
estadístico descriptivo de datos mediante las técnicas apropiadas en la herramienta informática de 
tratamiento estadístico de datos IBM SPSS Statistics v.22. En un primer momento, realizamos un 
análisis de cada variable individualmente: sexo, franjas de edad, cuerpo y formación emocional. A 
continuación, procedimos a realizar un contraste a través de un análisis estadístico inferencial, 
analizando la existencia de diferencias significativas entre las medias de cada una de las 
dimensiones objeto de estudio. Se utilizaron pruebas de contraste de hipótesis no paramétricos 
adecuados a la naturaleza de los datos.     
El análisis de los discursos que generó el fotolenguaje, durante el transcurso de las entrevistas, 
se llevó a cabo en las cuatro fases que Sotos (2015) considera en su investigación: 
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• Codificación abierta: Una vez transcrita la entrevista, los investigadores delimitamos de 
forma independiente las unidades de información o temas significativos para su clasificación, 
codificando y categorizando estas unidades de las respuestas del profesorado. 
• Agrupación: A continuación, los investigadores compararon sus códigos para revisar y 
resolver cualquier diferencia (Vaughn, Schumm, Klingner y Saumell, 1995). Después de la 
discusión, acordamos que los códigos con tres o más "coincidencias" indicaban patrones y, 
por lo tanto, se consideraron temas a destacar. Trabajando juntos se agruparon las unidades 
pertenecientes a la misma categoría. Estos fragmentos con el mismo código se 
acompañaron con una referencia a los textos del que procedían y algún que otro detalle 
relevante. 
• Integración local: Se interpretaron las agrupaciones de la fase anterior y designaron las 
categorías que mejor representaban cada código (Klingner, Vaughn, Hughes y Argüelles, 
1999), revisando las representaciones gráficas para la identificación de categorías mediante 
la aplicación NVivo versión 12. 
• Codificación selectiva: Se extrajeron conclusiones tras la presentación y disposición de los 
datos descubriendo la relación entre las categorías centrales y el resto de categorías de la 
transcripción de la entrevista 
Siguiendo a Sandín (2010), debe existir una correspondencia entre los criterios de validez 
cuantitativos y cualitativos. Mientras que en el método cuantitativo se atiende a la veracidad, 
generalización y consistencia, en el cualitativo cobra importancia la credibilidad, transferibilidad y 
dependibilidad. La credibilidad de la investigación se consideró mediante una triangulación de los 
datos de las entrevistas y los resultados obtenidos en los análisis cuantitativos de los cuestionarios; 
la transferibilidad se puso de manifiesto en el análisis de las coincidencias entre las distintas 
entrevistas; la dependibilidad se obtuvo al someter los datos analizados al juicio de expertos en 






En la percepción general que poseen los docentes acerca de sus competencias emocionales, se 
analizó si el profesorado había recibido algún tipo de formación emocional previa, resultando que 
un 72 % no lo había hecho, frente al 28% que sí había participado en este tipo de formación. Esta 
proporción nos ofrece un indicador que habla por sí solo. Llama la atención que una gran mayoría 
de la muestra no ha recibido ningún tipo de formación en este ámbito a lo largo de sus estudios 
académicos ni en su trayectoria profesional como docente en esta etapa educativa. 
A partir de las puntuaciones directas obtenidas por los sujetos para cada una de las 
competencias emocionales medidas por el CDE-35, se analizaron los correspondientes estadísticos 
descriptivos. Las medias y desviaciones típicas halladas están recogidas en la TABLA 2 y el 
GRÁFICO 1. Se ha incorporado una puntuación global de competencia emocional, que representa 
la media de las puntuaciones obtenidas en las cinco competencias medidas por el cuestionario.  
 
TABLA 2: Estadísticos de las competencias emocionales 
Competencias emocionales  Media Desv. Típica 
Conciencia emocional 7,56 1,24 
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GRÁFICO 1: Medias de las competencias emocionales.  
 
Fuente: Elaboración propia 
Por lo general, la media de la competencia emocional global y la de sus cinco competencias, 
que están medidas de 0 a 10, está por encima del 5. Destaca el alto nivel de percepción del 
profesorado en las competencias Consciencia emocional y Competencias para la vida y el 
Bienestar, que rozan el 7,50. Sin embargo, llama la atención la baja Autonomía emocional, que no 
llega al 5 de media, es decir una baja autoestima, autoeficacia emocional y resiliencia. Este dato es 
el que justifica que centremos el trabajo que presentamos en esta competencia emocional.  
Al objeto de analizar la existencia de diferencias en función del sexo, la edad, el cuerpo o el 
área de pertenencia del profesorado participante, se realizaron los correspondientes contrastes no 
paramétricos, coherentes con las características de la muestra. Los valores obtenidos indicaron que 
cada una de las competencias emocionales no presentaba diferencias significativas en función de 
estas variables de identificación. Sin embargo, sí aparece como un factor que influye en algunas 
competencias emocionales la formación emocional recibida.  Se hallaron diferencias 
estadísticamente significativas a partir de la prueba U de Mann Whitney (U=10315,00) entre el grupo 
que ha recibido formación emocional y el que no (p=0,016), en relación con la competencia 
Autonomía emocional (AE35), objeto de este trabajo.  
Por otra parte, la inferioridad de media que presenta esta competencia respecto a las demás 
(ver TABLA 2 y GRÁFICO 1), es estadísticamente significativa (p=0,000 en todos los casos), de 


















Conciencia emocional Regulación emocional
Autonomía emocional Competencia Social
Competencia para la vida y el bienestar Competencia Emocional Global
Regulación emocional 6,84 1,20 
Autonomía emocional 4,98 1,76 
Competencia Social 5,75 1,12 
Competencia para la vida y el bienestar 7,48 1,34 
Competencia Emocional Global 6,68 0,95 
Fuente: Pérez- Escoda et al, 2010 
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emocional (con la Conciencia emocional Z =-15,551; con la Regulación emocional Z=-14,471; con 
la Competencia social Z=-8,090; con la Competencias para la vida y el bienestar Z=-15,769). Estos 
datos nos llevan a reafirmar la necesidad de analizar esta competencia en mayor profundidad.  
Con esta finalidad se procedió a realizar el estudio de la Autonomía emocional del profesorado 
a través de los discursos que generaban la técnica de fotolenguaje, integrado en las entrevistas 
autobiográficas en el marco del proceso de coaching personal. Para ello, se siguieron las fases que 
se describieron más arriba. En el análisis cualitativo se fueron designando las categorías (Braun y 
Clarke, 2006) a la vez que se identificaban los factores que influían en el desarrollo de la Autonomía 
emocional. A continuación, se categorizaron estos factores tanto del ámbito personal, como del 
entorno próximo de los docentes, según fueran potenciadores o limitantes del desarrollo de dichas 
competencias.  
Entre los factores potenciadores se hallaron los que han sido categorizados como Vocación 
docente y Relaciones sociales con iguales (docentes) y con el alumnado. Estos aspectos, se 
muestran como características que motivan al profesorado generándole elementos de la 
competencia Autonomía emocional como la resiliencia, la auto-eficacia emocional o la autoestima. 
Por otro lado, se identificaron factores que limitan la Autonomía emocional, los cuales se han 
categorizado como Miedos personales y Planificación. En la TABLA 3 sintetizamos el sistema de 
categorías utilizado. 
 
TABLA 3: Sistema de categorías 
Categorías 
Factores potenciadores de la 
Autonomía emocional 
Vocación docente: preferencia 
por la profesión docente 
La enseñanza: Interés por la 
docencia 
Condiciones laborales 
Ámbito: interés por la materia que 
se imparte 
Relaciones sociales  
con iguales (docentes) 
con el alumnado 
Factores limitadores de la 
Autonomía emocional 
Miedos personales  
Planificación 
Conciliación entre vida familiar y 
laboral 
Planificación profesional 
Fuente: Elaboración propia 
 




La categoría que hemos denominado Vocación docente recoge los temas destacables del discurso 
del profesorado: la enseñanza, las condiciones laborales y el interés por el ámbito, que se han 
presentado como factores que refuerzan las dimensiones de la Autonomía emocional.  
Las condiciones laborales generan en el profesorado de secundaria resiliencia. Un ejemplo lo 
tenemos con la docente E1LYL, que después de elegir la fotografía de la ILUSTRACIÓN 1 para la 
pregunta “¿cómo te sientes al ver la fotografía que has elegido y que representa tu momento 
profesional en el momento presente?”, al explicar cómo ha llegado a este punto, hizo referencia a 
las condiciones laborales de estabilidad de la profesión docente, expresando que, al obtener la 
plaza de funcionaria, hizo frente a las adversidades de la oposición: 
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E1LYL: Bueno, con esfuerzo y siendo constante. Y aparte de, bueno, pues no 
dejándome. En algún momento he pensado que no. Los que no lo iba a conseguir. Y se 
me han quitado las ganas de seguir esforzándome. Pero bueno, siendo 
constante, sobre todo con esfuerzo y quitando tiempo a otro, a otros asuntos que eran 
importantes en mi vida, también.   
 




La enseñanza también aparece como un factor que contribuye a la Autonomía emocional, al 
generar autoeficacia emocional. Así, la participante E1IN elige la fotografía de la ILUSTRACIÓN 2 
cuando el investigador-coach le pregunta sobre su momento profesional presente y comenta que, 
después de varios años de cargo como directora de un centro la enseñanza, le hacía sentirse como 
ella deseaba estar, en consonancia con sus propios valores como docente: 
E1IN: me encuentro ahora mucho más tranquila y mucho más relajada de lo que estaba 
antes. Ha pasado ya un mes que llevo en el instituto con las clases más o menos voy 
encontrando mi sitio en el centro, aunque tengo que adaptarme. Pero sí es verdad que 
he notado que la profesión docente, como profesora, una relajación. Porque, de alguna 
manera, que me permite dedicarme más ahora a la enseñanza. Y por eso he cogido 
este, porque me inspiraba esa esa emoción. 
 




Por otro lado, el interés por el ámbito generaba autoestima (otro de los componentes de la 
competencia Autonomía emocional), al potenciar la buena relación consigo mismo. Por ejemplo, 
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E1MAT, cuando se le pregunta “¿Hacia dónde te gustaría que te llevara tu profesión?”, comenta 
que las matemáticas le ofrecen la seguridad que ha necesitado siempre en su profesión docente: 
E1MAT: Las matemáticas, me gusta mucho la carrera porque me gustaba mucho las 
matemáticas desde niña, … siempre es como la seguridad que necesito. 
 
Relaciones sociales con el profesorado y el alumnado  
 
La relación con los compañeros y con el alumnado es otro factor que en la mayoría de los casos 
genera autoeficacia emocional. Un claro ejemplo lo tenemos de manos de E1CLA, quien al explicar 
cómo ha llegado a sentirse como manifiesta en el presente, elige la fotografía de la ILUSTRACIÓN 
3 y comenta que las relaciones personales con sus compañeros y con el alumnado son las que le 
dan sentido a su profesión, influyendo en su autoeficacia emocional: 
E1CLA: siento que estoy trabajando con gente, que siempre trabajo con alguien. Casi 
nunca trabajo sola, aunque estoy en un departamento sola. Pero casi nunca trabajo 
sola. Y siento que yo, me gusta implicar a la gente, tanto a mis alumnos con mis 
compañeros en hacer algo. Veo también un lugar tranquilo que estoy navegando y 
estoy yendo hacia adelante y con alguien. Esta es mi impresión. 
 









La categoría miedos personales recoge aquellas referencias en las entrevistas a experiencias, 
creencias limitantes y actitudes que preocupan al profesorado y muestran alguna barrera para el 
desarrollo de la Autonomía emocional. Así, por ejemplo, E1MAT elige la fotografía que recogemos 
en la ILUSTRACIÓN 4, cuando quiere representar la desorientación. También comenta que siente 
miedo a los cambios, sobre todo si tiene que enfrentarse a nuevos retos profesionales, lo que 
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evidencia una limitación en competencias de la Autonomía emocional como la resiliencia, porque 
esta creencia limitante parece dificultarle la adaptación a un cambio.    
 




E1MAT: Me doy cuenta que ya tengo esa edad, esa edad que ya…los cambios cuestan 
más, ya lo entienden así y es verdad que me cuesta más el cambiar mi forma de explicar. 
Otro ejemplo lo tenemos en E1LYL, quien pone de manifiesto una falta de dominio en la 
autoestima y la resiliencia a través de una creencia limitante: la inseguridad en sí misma, un 
miedo que le ha impedido enfrentarse a las oposiciones con anterioridad y así, dedicarse 
antes a la profesión docente. 
E1LYL: Empiezo a plantearme estudiar las oposiciones porque sí que lo tengo, sí que 
lo tengo claro. El problema es que yo soy una persona insegura y a la hora de 
enfrentarme a las oposiciones…Es cierto que si hubiese tenido más seguridad en mí 




La categoría planificación recoge aspectos como la conciliación del trabajo con la vida familiar o el 
diseño de un plan de trabajo dentro de la misma profesión docente. Este ha sido uno de los temas 
que más ha preocupado al profesorado. Se han hallado múltiples referencias en las entrevistas que 
muestran cómo las dificultades de conciliación entre el trabajo, la familia y el ocio limitan la 
Autonomía emocional. La inestabilidad asociada a los primeros años de docencia o la gran cantidad 
de burocracia que últimamente se asocia a esta profesión, generan verdaderos retos que ponen en 
evidencia limitaciones en la resiliencia o la autoeficacia-emocional. Por ejemplo, E1MAT 
(ILUSTRACIÓN 5) comenta lo siguiente al explicar hacia dónde le gustaría que le llevara su 
profesión:  
E1MAT: caos, o sea no sé, incertidumbre pues no tengo ni idea… pues yo creo que 
ahora mismo no me hace sentir, o sea, no sé cómo. Yo creo voy como a salto de mata 
cada año, cada año vas lo que es cierto. Es que no sé si es si en algún momento no 
podré llevar tanto… tengo que no puedo llevarlo todo, que era algo que también que yo 
tenía ser la madre perfecta, la profesora perfecta. Entonces como un poco te das cuenta 
de que no te quede todo, no lo puedo llevar y tengo que delegar y que si hay cosas que 
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no se hacen pues bueno entonces en un futuro pues tampoco es que me plantee nada 
más. Ahora mismo es como, no sé, no veo nada. 
 
Ilustración 5: Fotografía 3 elegida por E1MAT 
 
Fuente:https://pixabay.com/es/ 
Los resultados obtenidos a través de la técnica de fotolenguaje, incorporada a la entrevista 
autobiográfica, han servido para confirmar las carencias que tiene el profesorado en relación con la 
competencia de Autonomía emocional, identificadas a través del cuestionario. Asimismo, han 
permitido identificar factores que influyen en esta competencia. Entre ellos existen los que son de 
naturaleza individual, como la vocación docente y los miedos personales y otros de naturaleza 
contextual, presentes en el entorno próximo, como la relación con los iguales y con el alumnado o 
la planificación. Por otro lado, ha sido el propio profesorado quien ha identificado estos factores, 
tomando conciencia de su influencia. Esta identificación servirá como base para el diseño de 





Discusión y Conclusiones  
 
El objetivo de este trabajo era el análisis de los factores que influyen en la Autonomía emocional del 
profesorado de secundaria. El primer acercamiento se ha llevado a cabo a través del cuestionario 
CDE-A35, cuyos resultados han puesto de evidencia que, en general, existe una baja percepción 
de esta competencia emocional, lo que comprende una baja autoestima, autoeficacia-emocional y 
resiliencia. Los análisis cualitativos de las entrevistas han servido para profundizar en los factores 
que influyen en estas dimensiones.  
Las evidencias apuntan a que, por un lado, existen factores que potencian el desarrollo de la 
Autonomía emocional, como son la vocación docente y las relaciones sociales con los iguales y con 
el alumnado (Núñez del Río y Fontana, 2009; Patrick, Mantzicopoulos, Samarapungavan y French, 
2008). Estos factores están presentes en otros trabajos de investigación, como el de Tschannen-
Moran y Hoy (2001) que analizan la percepción de la auto-eficacia emocional del profesorado y su 
relación con la potenciación de la participación y el aprendizaje de los estudiantes. También el factor 
de vocación docente está implícito en el desarrollo de la Autonomía emocional en otros trabajos 
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como los de Aricak (1999) o Khezerlou (2017), quienes consideran la satisfacción, el compromiso, 
la adaptación, la comunicación y el desarrollo del conocimiento como dimensiones de la autoestima 
profesional.  
Sinclair (2008) realizó un estudio sobre la motivación en profesores australianos en el que 
identificó la importancia de motivaciones intrínsecas como el trabajo con niños, o extrínsecas como 
las condiciones de trabajo. Los resultados obtenidos han permitido identificar este mismo tipo de 
motivaciones, categorizadas, respectivamente, como relaciones sociales con el alumnado y 
vocación docente. Otro factor identificado ha sido las relaciones sociales con iguales. Estos 
resultados coinciden con los hallazgos obtenidos por Anderson y Olsen (2006), quienes sugirieron 
que los compañeros de trabajo son una importante fuente de esperanza e inspiración, que ayuda a 
los educadores a enfrentar las dificultades laborales y mantener su compromiso. Este factor incide 
especialmente en situaciones difíciles (Brunetti, 2006).  
Por otro lado, se han encontrado factores como los miedos personales que limitan la Autonomía 
emocional. Estos resultados coinciden con los obtenidos en otros trabajos de investigación, donde 
se ha clasificado este factor como creencias negativas sobre sí mismo o falta de confianza (Day, 
2008; Fleet, Kitson, Cassady y Hughes, 2007). La Autonomía emocional también se ve limitada por 
las dificultades de planificación. La influencia de este factor ha sido identificada en otros trabajos de 
investigación. Cornejo y Quiñonez (2007) relacionan la gestión del tiempo y la autoeficacia percibida 
con el bienestar docente. Los trabajos de Fleet et al. (2007) o Smethem (2007) ponen de manifiesto 
la importancia del equilibrio entre el trabajo y los compromisos familiares, coincidentes con los 
resultados obtenidos en este trabajo. 
La narrativa autobiográfica realizada a través del fotolenguaje, como parte del proceso de 
coaching, ha situado al profesorado participante en un proceso de introspección acerca de 
acontecimientos importantes de su trayectoria vital y profesional. De este modo, el propio 
profesorado ha podido tomar conciencia de los factores que potencian su Autonomía emocional y 
cuáles los limitan. En concreto, destacamos la falta de planificación o gestión del tiempo. 
Coincidimos con Bisquerra y Pérez-Escoda (2015) cuando aseguran que esta identificación puede 
servir para un mayor compromiso en una futura intervención. El diagnóstico de necesidades 
relacionadas con la Autonomía emocional autopercibidas por el profesorado de secundaria 
realizado en esta investigación servirá de base para el diseño de una propuesta de Orientación y 
Educación Emocional a través de un proceso de coaching personal, dirigido a docentes. Esta se 
configura como una línea de intervención y de investigación futura: el diseño y evaluación de la 
propuesta de formación del profesorado en competencias emocionales a través del coaching. Esta 
intervención e investigación se podría extender a docentes y orientadores de diferentes ámbitos 
formales y no-formales. Asimismo, se puede profundizar en una línea de investigación sobre el 
desarrollo y utilización de herramientas que permitan a la persona desarrollar competencias de 
gestión emocional y de la carrera. 
Entre las limitaciones de este trabajo se podría aludir al número de participantes, si bien 
teniendo en cuenta las características de la metodología cualitativa, consideramos que aporta un 
nivel de profundidad importante para poder comprender la Autonomía emocional del profesorado 
de Educación Secundaria. 
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